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Diagnose von Sprachbewusstheit und Bildungssprache in 
der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung
 Christian Sinn und Helmut Johannes Vollmer
Zusammenfassung  Der Beitrag fokussiert den Aspekt der Diagnostik in der Lehrpersonen-
bildung am Beispiel der Abklärung berufsspezifi scher Sprachkompetenzen von angehenden 
Lehrpersonen. Im Unterschied zu anderen Studierenden müssen angehende Lehrpersonen nicht 
nur im Bereich der allgemeinen, sprachlichen Differenzierungsfähigkeit überprüft werden, son-
dern auch im Hinblick auf die Entwicklung ihrer fachbezogenen Sprachsensibilität und ihres 
fachlich-didaktischen Sprachbewusstseins, d.h. sie müssen über ein Modell bildungssprachlicher 
Kompetenzen als Grundlage eigenen und schulischen Lernens verfügen, sodass sie die kognitiv-
sprachlichen Herausforderungen und Verarbeitungsprozesse beim Erwerb von Fachinhalten er-
kennen und benennen können.
Schlagwörter  Sprachbewusstheit – Bildungssprache – kognitive Diskursfunktionen – Kompe-
tenzdiagnostik
Evaluation of subject-related language awareness as a diagnostic task in teacher 
education
Abstract  The paper focusses on the diagnosis of professional language skills among student 
teachers in their early years of training. As opposed to other students in higher education, students 
in teacher preparation programmes need to acquire and demonstrate not only general cognitive 
academic language profi ciency but also a specifi c form of language awareness that is related to 
subject-matter learning and teaching. In order to achieve this goal, student teachers have to deve-
lop a model of academic language skills as the basis for both their own content-specifi c learning 
and the learning of their future learners in school. Only then will they be able to experience and 
identify the cognitive processes that underlie the acquisition of content knowledge and their 
diffi culties.
Keywords  teacher language awareness – academic language profi ciency – cognitive discourse 
functions
1 Einleitung
Das Ziel des Beitrags besteht in der Sensibilisierung für das bisher ungelöste Problem 
einer förderorientierten Diagnostik im Bereich bildungssprachlicher Kompetenzen in 
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Nachvollziehbar werden soll, worin die konkreten 
Schwierigkeiten einer solchen Diagnostik gründen, obwohl ihre Notwendigkeit ausser-
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halb jeder Diskussion steht und es auch schon durchaus erfolgversprechende Modelle 
gibt. Diese können hier zwar nicht im Detail dargestellt werden, der Beitrag versucht 
aber zumindest auf erfolgversprechende Wege hinzuweisen.
So gibt es in Europa und insbesondere in den deutschsprachigen Ländern seit einiger 
Zeit eine breite Diskussion darüber, wie die Studierenden als zukünftige Lehrpersonen 
schon im Studium für die sprachlichen Dimensionen ihres Fachs sensibilisiert werden 
können und wie wichtig dabei die eigene Beherrschung bildungssprachlicher Kompe-
tenzen bzw. ihr notwendiger Weitererwerb während der Ausbildung ist. Dies betrifft 
nicht nur die Perspektive einer erfolgreichen sprachlichen Vermittlung von Inhalten an 
zukünftige Lernende (sodass alle Schülerinnen und Schüler einschliesslich solcher mit 
Migrationshintergrund davon vertieft profi tieren), sondern ist ebenso eine Frage der 
sprachlichen und kognitiven Bewusstwerdung von Lehramtsstudierenden. 
Die gegenwärtigen Initiativen an deutschen Hochschulen regen zur Refl exion über das 
angemessene Vorgehen in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung an: Hingewiesen sei 
etwa auf die Ansätze im Verbund aller Berliner Hochschulen inklusive Potsdam mit 
dem Projekt «Sprachen – Bilden – Chancen» (Jostes, Caspari & Lütke, 2017) oder 
auf den Verbund aller niedersächsischen Hochschulen mit ihrem Projekt «Umbrüche 
gestalten» (Georg-August-Universität Göttingen, 2019). Auch wenn nicht in allen Pro-
jekten klar ist, wie die Ausbildung unter stufenübergreifenden Aspekten konkret er-
folgt, besteht doch offenbar ein Konsens darin, dass der Aufbau und die Überprüfung 
von bildungssprachlichen Kompetenzen in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung un-
abdingbar sind und dass der Umgang damit systematisch eingeübt und entsprechend 
evaluiert werden muss.
Der Vergleich verschiedener Ansätze macht deutlich, dass die unterschiedlichen Aus-
bildungszugänge einerseits abhängig sind von den jeweiligen Modellierungen bil-
dungssprachlicher Kompetenzen und von den Schwerpunktsetzungen der jeweiligen 
Hochschulen und dass andererseits jede Modellierung in der Ausbildung Bezug neh-
men muss auf die Besonderheiten der aufeinander aufbauenden Zielstufen. Gerade im 
Hinblick auf Letztere aber muss konstatiert werden, dass «Bildungssprache» immer 
noch kein ganz klares Konstrukt ist (vgl. auch Marx, 2018; Morek & Heller, 2012; 
Pohl, 2016). Insofern herrscht grosser Diskussionsbedarf im Hinblick auf eine prä-
zisere Fassung des Konzepts «Bildungssprache», damit eine gezielte Förderung und 
Überprüfung in der Ausbildung von Lehramtsstudierenden überhaupt erfolgen kann. 
In gewisser Weise handelt es sich bei der theoretischen Untermauerung des jeweiligen 
Modells um eine Art lokales «Geheimwissen» der betreffenden Hochschule. Ange-
sichts dieser Situation sollten die Hochschulen ihre theoretischen Annahmen und Prin-
zipien sowie die Kriterien und Formen der Evaluation explizit benennen, begründen 
und austauschen.
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2 Zur Relevanz bildungssprachlicher Kompetenzen für die Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung
Angehende Lehrpersonen benötigen die Bildungssprache nicht etwa nur als rhetorische 
Spielmasse oder um klug zu wirken, sondern primär und unmittelbar zum kritischen 
Erwerb fachlich-pädagogischer Kenntnisse, zur Differenzierung fachlich basierter 
Einsichten und zur Refl exion wie auch Weiterentwicklung berufssprachlicher Kompe-
tenzen in ihrem Studium. Die Bildungssprache ist jene formalsprachliche Grundlage 
des Verstehens und Mitteilens, die eine klare Verständigung zwischen Interaktions-
partnerinnen und Interaktionspartnern ermöglicht und deren Elemente sich zwischen 
verschiedenen Kontexten transferieren lassen; insofern hat die Bildungssprache eine 
explizit generative Funktion. Die Bildungssprache ist aber auch für die spätere Unter-
richtspraxis wesentlich, wenn es darum geht, möglichst allen Schülerinnen und Schü-
lern den Zugang zu einem Thema, zu einem fachlichen Gegenstand und zu komple-
xen Zusammenhängen nachhaltig zu eröffnen und ihnen damit einen Beitrag zu ihrer 
fachlich-kommunikativen Bildung zu ermöglichen. Diese Perspektive steht hier jedoch 
nicht im Vordergrund.
Unter dem Oberbegriff «Bildungssprache» versammeln sich zahlreiche, heterogene 
Aspekte, deren analytische Klärung eine eigene, vor allem wissenschaftshistorisch 
fundierte Arbeit erfordern würde (vgl. Feilke, 2012; Morek & Heller, 2012), bevor 
sich verlässliche diagnostische Instrumente dazu entwickeln lassen (vgl. dagegen den 
Vorschlag von Uesseler, Runge & Redder, 2013). Angehende Lehrpersonen müssen 
mindestens zwischen vier Ebenen der Bildungssprache unterscheiden lernen und darü-
ber refl ektieren können:
1. Lexikalisch-semantisch: z.B. abstrahierende Ausdrücke, Partikelverben, Kompo-
sita, spezifisches Vokabular (z.B. Eckhardt, 2008).
2. Morphologisch-syntaktisch: z.B. vielfältige Nominalphrasen, Hypotaxen, Passiv-
konstruktionen, erweiterte Partizipien (z.B. Gogolin & Lange, 2011).
3. Textbezogen: z.B. relative Kontextunabhängigkeit, konzeptuelle Schriftlichkeit und 
Textspezifik (Bericht, Argumentation) (z.B. Snow, 2010), Orientierung an fachlich 
eingebürgerten Ausdruckskonventionen (Sachlichkeit, Verkürzung, Redundanzmi-
nimierung, aber auch elaborierte Stilistik) (z.B. Ortner, 2009). 
4. Diskursiv-pragmatisch: Vermittlung zwischen Inhaltsstruktur und unterschiedlichen 
Adressatengruppen (z.B. durch Zerlegung des Themas, Paraphrasen, Berücksich-
tigung interaktiver Anknüpfungspunkte), spezielle Markierung von Bedeutungen 
oder Funktionen im Diskursverlauf usw.
Auffällig ist die Bildungssprache in ihrem Gebrauch bereits auf der Ebene einzelner 
Wörter, besonders der fachunabhängigen, generalisierbaren Ausdrücke (z.B. «anstei-
gen», «abfallen», «Zunahme» statt «mehr bzw. weniger werden») und der eingebürger-
ten Fremdwörter bzw. Prä- und Suffi xe (z.B. «Portfolio», «Hyperaktivität»). Dies ist 
ebenso der Fall auf der syntaktischen und textlinguistischen Ebene, während diskursiv-
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pragmatische Steuerungen am komplexesten und schwierigsten zu handhaben sind. 
Entscheidend ist, dass jedes Element der Bildungssprache zugleich Sachverhalte oder 
Relationen zwischen Gegenständen explizit zu benennen versucht und ihr somit eine 
kognitive Funktion unterliegt (z.B. «x verursacht y», «x baut auf y auf», «x könnte 
mit y [in einer bestimmten Weise] zusammenhängen»): Dieser sprachlich-kognitive 
Doppelcharakter ist ein bestimmendes Merkmal von Bildungssprache.
Es fehlt nicht an korpusanalytischen Verfahren, die gleichsam «akademische» Wör-
ter oder Ausdrücke aus der Alltagssprache bzw. aus Texten herausfi ltern. Die Korpus-
linguistik produziert ja nicht nur einfach Listen, sondern hochsensitive Korrelationen 
von Wortschatzfrequenz und kontextuellen Faktoren, deren Kenntnis im Hinblick auf 
die Diagnostik in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ausgesprochen hilfreich wäre. 
Sie ist aber bislang noch weitgehend Desiderat. Insofern muss die Heranführung von 
Studierenden an die bildungssprachlichen Besonderheiten eines Ausdrucks mit seiner 
Verbindung zum Denken durch entsprechende Wortschatzarbeit und Konzeptanalysen 
(vgl. Juska-Bacher, Beckert, Stalder & Schneider, 2016; Nagy & Townsend, 2012; 
Schleppegrell, 2004; Snow, 2010) unterstützt werden; dabei ist deren Verwendung im 
Hinblick auf kontextuelle Faktoren weiter zu untersuchen.
Wenn man sich auf bestimmte morphologisch-syntaktische Aspekte (z.B. Komposi-
tabildung) oder diskursiv-pragmatische Aspekte der Bildungssprache (wie die Struk-
turierung und die Sequenzierung von Äusserungen oder Texten) im Zusammenhang 
mit fachlichem Lehren und Lernen einlässt, stellen sich andere Probleme. Die kon-
krete sprachliche Interaktion einer zukünftigen Lehrperson ist einerseits immer von 
einem konkreten kommunikativen Handlungsrahmen abhängig, zugleich aber unter 
bildungssprachlichen Aspekten davon distanziert. Bestimmte fachliche Phänomene, 
Erkenntnisse, Strukturen oder Zusammenhänge lassen sich nur innerhalb ganz be-
stimmter sprachlicher Vorstellungen und Grenzen erfassen bzw. ausdrücken, wozu die 
jeweilige Fachcommunity in der Regel einen mehr oder minder von allen geteilten und 
verstandenen diskursiven Rahmen geschaffen hat. Diesen müssen sich die angehenden 
Lehrpersonen in der Ausbildung (ebenso wie später ihre Lernenden in der Schule) im 
Prinzip erst aneignen, um darüber zu verfügen (soziale Bestimmtheit von Sprache; vgl. 
Beacco, Coste, van de Ven & Vollmer, 2010).
Insgesamt ist das Bewusstsein für die Rolle von Sprache im Fach, in der Fachausbil-
dung und beim Fachlernen zentral, wie auch die Verfügung über entsprechende bil-
dungssprachliche Kompetenzen für jedes Lehren und Lernen unabdingbar ist. Da eine 
Aufarbeitung des gesamten Forschungs- und Diskussionszusammenhangs zur berufs-
bezogenen Bildungssprache mit Verarbeitung aller Quellen nicht Ziel des vorliegenden 
Beitrages sein kann, muss es genügen, sich unter analytischen Aspekten im Weiteren 
auf einen der folgenden drei Kompetenzbereiche zu beschränken. Wir unterscheiden:
1. Allgemeine bildungssprachliche Kompetenzen, wie sie zum Teil bereits skizziert 
worden sind, die sich u.a. in der Fähigkeit des Umgangs mit «Nominalphrasen, 
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Apposition, Ellipse, Herausstellung, Hypotaxe» (Ortner 2009, S. 2237) usw. aus-
drücken. Die Pädagogische Hochschule St. Gallen (PHSG) hat hierzu einen Ein-
gangstest entwickelt. Dieser Aspekt steht zwar nicht im Zentrum des vorliegenden 
Beitrags, sei aber zumindest kurz erwähnt.
2. Kognitiv grundlegende bildungssprachliche Kompetenzen, die für das Analysieren 
und das Strukturieren grösserer Gedankengänge und für alle Fächer wie auch fach-
übergreifend wichtig sind: die sogenannten «Kognitiven Diskursfunktionen» (KDF) 
wie BESCHREIBEN, ERKLÄREN oder BEWERTEN (vgl. Thürmann & Vollmer, 
2011, 2012; Vollmer, 2011). Mit diesen Sprach- und Denkhandlungen haben nicht 
nur Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe I, sondern auch angehende Studie-
rende Schwierigkeiten (Bremerich-Vos, Dämmer, Willenberg & Schwippert, 2011; 
Budde & Busker, 2019; Schmölzer-Eibinger & Thürmann, 2015; Scholten-Akoun, 
Kuhnen & Mashkovskaya, 2012). Die Notwendigkeit der berufsspezifischen Aus-
bildung dieser Kompetenzen für zukünftige Lehrpersonen steht ausser Frage und 
wird im Folgenden weiter ausgeführt. Insbesondere wird am Ende des Beitrags das 
Modul «Berufsspezifische Sprachkompetenzen» der PHSG skizziert.
3. Bildungssprachliche Kompetenzen quasi auf der Metaebene, die in der Lage sind, 
signifikante Differenzen im Sprachgebrauch eines Fachs gegenüber jenem eines 
anderen Fachs reflektiert auszudrücken. Solche Kompetenzen werden innerhalb 
einer Hochschule als allgemeine wissenschaftssprachliche Kompetenzen für die 
Herstellung von Seminararbeiten und Masterarbeiten benötigt, zumal dann, wenn 
man mehr als nur ein Fach studiert. Dieser Aspekt kann im Beitrag ebenfalls nicht 
aufgegriffen werden, ist aber an sich für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung zen-
tral.
Eine vollständige Diagnostik müsste möglichst alle sprachlichen Anforderungen und 
Varietäten der Ausbildungs- und Berufswelt von zukünftigen Lehrerinnen und Lehrern 
in ihren wesentlichen Zügen identifi zieren, also nicht nur die allgemeinen sprachlichen 
Kompetenzen der fachlich-didaktischen Interaktion im Mündlichen, sondern ebenso 
die Kompetenzen in den vorwiegend medial oder konzeptionell schriftlich bestimmten 
Registern des Fachs bzw. der Fachwissenschaft. All diese Aspekte müssten weiter aus-
buchstabiert werden, und zwar bezogen auf die Anforderungen der Bildungssprache 
als Lern- und Denksprache sowie als Kompetenzen der Modellierung von Fachwissen 
und Fachinhalten. Es handelt sich hier also um ein sehr komplexes Konstrukt berufs-
sprachlicher Anforderungen und Kompetenzen, die es in ihrer Struktur, ihrer Entwick-
lung und dem Grad ihrer Erreichung bei den Auszubildenden für die verschiedenen 
Lehrämter zu stärken und zu überprüfen gilt.
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3 Theoretische Modellierung berufsspezifi scher Sprachkompetenzen 
in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
Angesichts des skizzierten Mangels an einem umfassenden Modell bildungssprach-
licher Kompetenzen überrascht es nicht, dass es bislang für diesen Kompetenzbereich 
weder verlässliche Eingangstests noch Wirksamkeitsstudien über erfolgte Ausbildung 
und Förderung in diesem Bereich gibt. Wie skizziert sind zur Qualifi zierung der Lehr-
amtsstudierenden weit mehr als der Erwerb und die Beherrschung eines relativ ab-
strakten und verallgemeinerbaren («akademischen») Wortschatzes vonnöten. Auch 
technische Teillösungen wie z.B. die Erstellung von Tests nützen wenig, wenn sie nur 
kontextfrei sprachbezogen operieren und nicht auf das Denken in inhaltsnahen Kontex-
ten und dessen Versprachlichung (als dem obersten Lernziel sowohl in der Hochschule 
als auch in der Schule) ausgerichtet sind. Die grundsätzliche Frage lautet deshalb, wie 
zu diesem Ziel des sprachlichen Denkens hingeführt werden kann, oder anders aus-
gedrückt: wie man eine Aufgabenbearbeitung und Aufgabenlösung kognitiv-diskursiv 
anderen gegenüber versprachlichen kann.
Hier kommen die KDF ins Spiel. KDF sind jener Teil der Bildungssprache, der das 
Verstehen grösserer Zusammenhänge oder produktive Äusserungen und ganze Beiträ-
ge in ihrer (diskursiven) Mitteilungsfunktion steuert und der Interaktionspartnerin oder 
dem Interaktionspartner gegenüber mehr oder minder explizit zum Ausdruck bringt, 
wie etwas gemeint ist und welchen Stellenwert es im Hinblick auf den Gesamtdiskurs 
hat. Das Besondere an diesen sprachlichen Ausdrücken ist, dass sie zugleich die men-
talen Handlungen und Absichten widerspiegeln, die einer Äusserung zugrunde liegen. 
Insofern sind sie die wichtigsten Bausteine für das Verstehen und die Gestaltung von 
menschlicher wie fachlicher Interaktion und von längeren Texten bzw. Diskursen. 
Lehrpersonen müssen also mit jenen versprachlichten Handlungsmustern vertraut ge-
macht werden oder sein, die unaufl öslich mit mentalen Wahrnehmungen und Aktivi-
täten verbunden sind. Unter diesem Aspekt kommt den KDF als Makrofunktionen des 
inhaltlichen, logischen Denkens und der Strukturierung von Gedanken in der Diagnos-
tik der Lehrerinnen- und Lehrerbildung die zentrale Rolle zu; ihre empirische Unter-
suchung und Validierung sollte daher von höchstem Forschungsinteresse sein. Aus den 
ersten datenmässigen Fundierungen von Vollmer und Thürmann (2010, 2013) und Dal-
ton-Puffer et al. (2018) geht auch klar hervor, dass verschiedenste Aufgaben und Texte 
aus unterschiedlichen Fachrichtungen nach solchen Makrofunktionen analysiert und 
verfasst werden können und dass sie den Rezipientinnen und Rezipienten wie auch den 
Produzentinnen und Produzenten eine generelle Orientierung zur kognitiven Funktion 
bestimmter Äusserungen, aber auch ganzer Diskurse geben. Allerdings spielen auch 
Kombinationen von Makrofunktionen sowie Unterfunktionen eine wichtige Rolle.
Diese zentrale Forschungseinsicht kann mit der vor allem auf kognitive Fähigkeiten 
fokussierten Taxonomie von Bloom (1956) produktiv verbunden werden. Allerdings 
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hat es mittlerweile eine Fülle von weiteren Taxonomien des Lernens und der kognitiven 
Anforderungen gegeben. Im Hinblick auf die Differenzierung der KDF seien hier nur 
die folgenden genannt:
– die auf den Lernoutput fokussierte fünfstufige Taxonomie von Biggs und Collis 
(1982) (vorstrukturiert, einfach strukturiert, mehrfach strukturiert, relational, erwei-
tert abstrakt); 
– Webbs (2002) vierstufige, vor allem auf den Kontext des Lernoutputs fokussier-
te modifizierte Taxonomie von Bloom (erworbenes Wissen, angewandtes Wissen, 
Analyse [Planung] und erweitertes Denken [Transfer]); 
– die «neue Taxonomie» von Marzano und Kendall (2007), die Bloom am nächsten 
steht, da sie in sechs Stufen drei Systeme des Denkens unterscheidet (Kognition, 
Metakognition, selbstorganisiertes System);
– die sprachkritische Reformulierung von Immanuel Kants vier Erkenntnismodali-
täten (Quantität, Qualität, Relation, Modalität) als System sprachlichen Handelns 
durch Sinn (2015, S. 63). Theoretisch lassen sich damit alle kognitiven Operationen 
durch rekursive Anwendung des Zeichenhandelns auf sich selbst generieren. 
Solchen Versuchen, die Komplexitäten höheren Denkens defi nieren oder gar messen 
zu wollen (Lewis & Smith 1993), muss zwar mit einer gewissen Skepsis begegnet 
werden: Zum Beispiel wäre eine eigene analytische Klärung des «conceptual swamp» 
(Cuban, 1984) vonnöten, um eine Taxonomie solcher Taxonomien zu erstellen (vgl. 
Fink, 2013). Dennoch lässt sich zweierlei festhalten: Die Bloom’sche Taxonomie taugt 
nicht zuletzt durch ihre Überarbeitung von Anderson und Krathwohl (2001) als ein 
geeignetes Denkmodell, das auch ohne empirische Validierung zur Orientierung für 
Konzeptbildung und begründetes Handeln dienen kann. Aber sie sollte vor allem im 
Hinblick auf die KDF nicht blind übertragen werden und ist hierauf bezogen nur be-
dingt allgemeingültig. Zweitens kann man durch solche Modelle die KDF auf jeden 
Fall besser differenzieren als zuvor: Eine relativ einfach erscheinende KDF kann z.B. 
im Sinne von Biggs und Collis (1982) «erweitert abstrakt» und somit durchaus komple-
xer sein als ein nur vorstrukturiertes «Modellieren». Durch eine Kreuzklassifi kation der 
KDF mit einer auf Anwendungskontexte bezogenen Taxonomie des Lernens stünde ein 
differenzierter theoretischer Rahmen für die empirische Erforschung der Meisterung 
dieser Dimensionen der Bildungssprache zur Verfügung.
4 Diagnose und Förderung der Bildungssprache bei den Studieren-
den: Kognitive Diskursfunktionen
Wie bereits erwähnt, sind KDF zentrale Elemente der Ausbildung von berufsbezo-
gener Bildungssprache. Sie steuern das Verstehen grösserer Zusammenhänge bzw. die 
Planung und die Umsetzung von Sprachproduktionen und ganzen Beiträgen in ihrer 
(diskursiven) Mitteilungsfunktion. Sie drücken der Interaktionspartnerin oder dem In-
teraktionspartner gegenüber mehr oder minder explizit aus, was aus der Sicht der Spre-
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cherin bzw. des Sprechers gerade wie verhandelt wird, wie etwas genau gemeint ist und 
welchen Stellenwert es im Hinblick auf den Gesamtdiskurs hat. Es gibt verschiedene 
Systematiken der Beschreibung und Systematisierung von KFD, die enger oder um-
fassender ausformuliert und begründet sind. Im vorliegenden Fall beziehen wir uns, 
angelehnt an die Vorarbeiten von Vollmer und Thürmann (2010) sowie Vollmer (2011), 
auf sechs Gruppen von KDF, die sich in unserem Zusammenhang als die wichtigsten 
herausgestellt haben. Für Umsetzung dieser kognitiven Handlungsbereiche steht eine 
Vielzahl von Versprachlichungsvarianten zur Verfügung. Um diese Varianten von ih-
rem Begriff zu unterscheiden, empfi ehlt sich die Formulierung des Konzepts in nomi-







Erst innerhalb dieser kognitiv-sprachlichen Grossmuster, die sich auf (inhaltliche) 
Verstehensvorgänge ebenso richten wie auf die Produktion von Äusserungen und 
Mitteilungseinheiten, bekommen kleinere (mikrofunktionale) bildungssprachliche 
Elemente wie bestimmte Lexeme, feste Ausdrücke, konjunktionale Wendungen oder 
festgelegte Sequenzen als logisch-rationale Strukturierungseinheiten ihren spezifi schen 
Stellenwert. Ihre Bedeutung wird gerade dadurch ersichtlich, dass sie bereits für das 
BESCHREIBEN, d.h. für die erste Diskursfunktion, zur Verfügung stehen müssen, 
aber auch dadurch, dass der begriffl iche Zusammenhang weiter ERLÄUTERT und hin-
sichtlich des epistemologischen Sachverhalts ERKLÄRT werden muss. 
Wenn sprachliches Denken und Sprachbewusstheit allgemein im Kontext einer Hoch-
schule systematisch gelehrt und gelernt werden sollen, dann müssen die erwähnten 
KDF allerdings nach Komplexitätsgraden möglichst weiteroperationalisiert werden, 
sodass sie testbar sind. Thürmann und Vollmer (in Vorbereitung) haben begonnen, für 
eine erste KDF, die des ERFASSENS/BENENNENS, aufbauende Stufen von Kompe-
tenz so auszuformulieren, dass mit ihrer Hilfe die Performanz von Studierenden erfasst 
und eingeordnet werden könnte; damit liegt zumindest ein erstes Kriterium der Bewer-
tung in einem Teilbereich vor. Für die anderen, als zentral identifi zierten KDF müssen 
vergleichbare Stufungsansätze mit angemessenen Deskriptoren und Indikatoren erst 
noch folgen. 
Alle KDF kommen als Sprachhandlungen in der hochschulischen wie schulischen Re-
alität parallel vor, in jedem Fach, bei jedem Thema, auf jeder Ausbildungsstufe, aller-
dings in unterschiedlicher Frequenz. Während Schülerinnen und Schüler pro Fach mit 
den zentralen Sprachhandlungen so vertraut gemacht müssen, dass sie zugleich die 
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mit den Sprachhandlungen verbundenen kognitiven Leistungen aufbauen und nach-
vollziehen (können), geht es in der Ausbildung angehender Lehrerinnen und Lehrer 
darum, ihre Sprachsensibilität zu erhöhen, ihre Einsicht in die sprachliche Bedingtheit 
von fachlichen Erkenntnissen und ihre eigenen Sprachkompetenzen zu diagnostizieren 
und zu fördern. Dies führt gleichzeitig dazu, dass sie ihre diagnostische Kompetenz im 
Umgang mit den Leistungen der Schülerinnen und Schüler und deren Entwicklung wie 
Beurteilung parallel entwickeln und erhöhen können. Von den ausbildenden Hochschu-
len muss also zunächst das entsprechende Wissen und Können im Umgang mit der Bil-
dungssprache ausgebildet und diagnostiziert werden; die Diagnose der diagnostischen 
Kompetenz der Studierenden ihrerseits ist hierbei eher ein Nebenprodukt.
Dabei ist im Kontext der Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Unterschied zur Ausbil-
dung anderer Studierender zu beachten, dass vermutlich jede und jeder Studierende 
wesentliche Teile der KDF implizit einigermassen beherrscht, dies aber kaum auf einer 
metalinguistischen wie metakognitiven Ebene zu explizieren weiss. Darauf aber kommt 
es im Berufsfeldkontext genau an. Exemplarisch lässt sich zumindest beobachten, ob 
und wie Studierende mit entsprechenden Handlungsrepertoires bezogen auf sich selbst 
in fachlichen Aufgabenstellungen umzugehen wissen (vgl. Morris-Lange, Wagner & 
Altinay, 2016) und wo diesbezüglich Wissen oder Können nachzubessern ist.
Hierzu bedarf es eines metalinguistisch-metakognitiven Bewusstseins, das über die 
Beherrschung der Bildungssprache im Sinne von «Cognitive Academic Language 
Profi ciency» (CALP) hinausreicht, wie sie alle Studierenden benötigen. Zukünftige 
Lehrpersonen müssen überdies ihre sprachliche Ausdrucks- und Handlungsfähigkeit 
selbst refl ektieren lernen, um sie den jeweiligen Bedingungen und Anforderungen an-
passen zu können. Dies steht im Zentrum ihrer Professionskompetenz: sprachbewusst 
planen und sprachsensibel unterrichten. Eine solche Sprachbewusstheit angemessen zu 
überprüfen, um sie dann weiter gezielt zu fördern, kann in der Ausbildung zumindest 
derzeit immer nur ansatzweise gelingen. Für alle Studierenden aber gilt, dass sie die 
entsprechenden Sprachregelungen und Begriffsverwendungen in der Hochschulausbil-
dung durchschauen, wenn es etwa um das korrekte Ausdrucksverhalten in Prüfungen, 
bei Leistungsnachweisen und in mündlichen Beiträgen geht. Sie müssen in der Aus-
bildung lernen, das Bewusstsein für die Vielfalt der «Operatoren» zu entwickeln und 
zugleich die relative Beliebigkeit ihrer Verwendung zu erkennen. KDF dagegen geben 
klar defi nierte Handlungsperspektiven.
5 Überprüfung von Sprachbewusstheit als weiteres Problem der 
Diag nostik
Vor dem Hintergrund der skizzierten Ansätze und Probleme ist deutlich geworden, wo-
rin die Besonderheit in der Vermittlung berufspraktischer, bildungssprachlicher Kom-
petenzen an die Studierenden aller Lehrämter und deren Überprüfung besteht: Auch 
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wenn das umgreifende Ziel aller Hochschulen in der Hinführung zu höheren Formen 
des Denkens bestehen sollte, so muss doch die Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Be-
sonderen nicht nur auf die bildungssprachliche Entwicklung achten, sondern sie muss 
ebenso immer wieder das bewusste Nachdenken über die sprachlichen Anforderungen 
des späteren Berufs, insbesondere des Fachunterrichts, thematisieren und diagnos-
tisch erfassen bzw. berücksichtigen. Ein Testen und Fördern der basalen akademischen 
Grundkompetenzen allein unter linguistischen Aspekten ist denkbar, reicht aber nach 
dem oben skizzierten Ansatz der Differenzierung von Diskursfunktionen nach dem 
Kriterium der kognitiven Komplexität nicht aus. Vielmehr müssen die Lehramtsstudie-
renden ihre fortschreitende Sprachbewusstheit in vielfältiger, kontextabhängiger Weise 
entwickeln und demonstrieren können.
Angesichts dieser Situation sollte ein internationaler Austausch über die Entwicklung 
und Evaluierung von Sprachbewusstheit bei Lehramtsstudierenden begonnen werden. 
In diesem Sinne wird unten das Ausbildungsmodell der PHSG noch kurz skizziert. Es 
fusst auf dem «Europäischen Kerncurriculum zur durchgängigen bildungssprachlichen 
Förderung» (vgl. Brandenburger, Bainski, Hochherz & Roth, 2010), das als gemein-
same theoretische Grundlage von den ausbildenden Hochschulen verwendet werden 
kann. Da die Bedeutung der berufsspezifi schen Sprachkompetenzen auf einer spezi-
fi schen Zielstufe im Unterschied zu allgemeinen sprachlichen Fähigkeiten darin zu se-
hen ist, dass sie die Grundlage für den Erwerb der fachspezifi schen Anforderungen und 
Ausprägungen bzw. der Fachkompetenzen im engeren Sinne bilden, hat diese Einsicht 
bereits zu wichtigen Diskussionen zum Verhältnis von Sprach- und Fachlehrpersonen 
und ihrer Bezugnahme aufeinander geführt (Brandenburger et al., 2010, S. 21; Meyer 
& Prediger, 2012, S. 4). Ob und wodurch dies auch bereits in der Hochschulausbildung 
angebahnt werden kann, bleibt abzuwarten.
6 Skizze des Ausbildungsmodells an der PHSG 
Die PHSG versucht zumindest den zuletzt genannten Aspekt so umzusetzen, dass sie 
nach einer Überprüfung der allgemeinen sprachlichen Fähigkeiten der Studienanfänge-
rinnen und Studienanfänger im zweiten Semester ein obligatorisches Modul «Berufs-
spezifi sche Sprachkompetenzen» anbietet, das die gemeinsamen Grundlagen bereit-
stellt, die dann durch die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken spezifi sch vertieft 
werden.1 So verstehen eine Physikerin oder ein Physiker und eine Biologin oder ein 
Biologe unter «beobachten» offenbar nicht dieselben (Teil-)Handlungen des Erkennens 
(vgl. Rincke, 2010). Beiden Fachkulturen gemeinsam ist aber die Auseinandersetzung 
mit bildungssprachlichen Texten, vor allem aber ein Denken in Funktionszusammen-
hängen, die allgemeinen erkenntnislogischen Strukturen folgen («wenn … dann …»). 
Daher steht auch die theoretische Durchdringung der KDF, ihr Erwerb ebenso wie der 
1 Das Modul wurde in Kooperation mit Martin Annen, Florian Rietz, Stephan Schönenberger und Larissa 
Schuler konzipiert.
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kompetenzorientierte Umgang mit ihnen als einem zentralen Teil von Bildungssprache, 
an der PHSG ganz im Vordergrund der berufssprachlichen Entwicklung im Rahmen 
der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung. Aus Platzgründen können der Übersichts- und 
Ablaufplan des Moduls und seine Fortsetzung in anderen Lehrveranstaltungen hier 
zwar nicht im Detail präsentiert werden, aber es kann doch ein exemplarisches Beispiel 
gegeben werden. Im Teilmodul «Modellieren» wird die «teacher language awareness» 
indirekt durch den Umgang mit Lehrplänen und Lehrmitteln überprüft. Denn Lehrpläne 
müssen als Textsorte keinen hohen Detaillierungsgrad gerade hinsichtlich der sprach-
lichen Kompetenzbeschreibungen leisten. Aber auch die ausformulierten Lehrmittel 
weisen nicht nur sprachliche Stolpersteine auf, sondern können im Hinblick z.B. auf 
eine erst noch zu entwickelnde Modellierungskompetenz der Schülerinnen und Schüler 
nicht im Sinne deklarativer Wissensvermittlung eingesetzt werden. 
Lehrpersonen muss z.B. klar sein, dass es bei experimentellen Bestimmungen nicht 
nur um nicht sprachliche Kompetenzen geht, z.B. um den Aufbau einer Experimen-
talanordnung, sondern auch darum, dass man einerseits auf einer alltagssprachlichen 
Ebene aushandeln muss, wie in der Situation konkret gehandelt werden soll, und es 
andererseits zur Beobachtung bestimmter Phänomene bereits einer begriffl ichen Dif-
ferenzierung bedarf. Letztlich können die beobachteten Phänomene kognitiv nur über 
die betreffende sprachliche Fixierung verstanden werden, d.h. eine Lehrperson muss 
erstens zwischen den sprachlichen Registern begründet auswählen und dann zweitens 
aber auch mit den sprachlichen Voraussetzungen der Schülerinnen und Schüler und den 
sprachlich-kognitiven Anforderungen der Sache vermitteln. Die PHSG überprüft dies 
durch unterschiedliche Leistungsformate. Grundlegend ist hierbei der Gedanke, den 
Studierenden vielfältige Lerngelegenheiten zu geben, in denen sie sich mit den KDF 
mit unterschiedlichen Komplexitätsanforderungen beschäftigen können. Begleitet wird 
dies durch eine entsprechend gezielte Förderung, sodass die Studierenden mindestens 
zweimal im Semester ein detailliertes Feedback erhalten, von dem ausgehend sie dann 
ihre Kompetenzen weiterentwickeln können. Bislang liegen für diesen Ausbildungsan-
satz zwar noch keine verlässlichen empirischen Daten vor. Das Modul soll aber 2020 
evaluiert werden und auch ein Eingangstest für die bildungssprachlichen Kompetenzen 
von Studienanfängerinnen und Studienanfängern soll entwickelt werden.
7 Diskussion und Ausblick
Die relevante Forschung muss stärker als bisher die drängenden Fragen der Bildungs-
sprache in Theorie und Praxis aufgreifen, z.B. die Fragen nach einer klaren Defi nition 
und Operationalisierung von KDF, nach der Lehrbarkeit von Sprachhandlungskompe-
tenzen in wechselnden Kontexten, nach der Rolle des Sprachbewusstseins von Lehr-
personen und den Möglichkeiten ihrer wirksamen Förderung in Aus- und Weiterbil-
dung. Hierauf kann die fachdidaktische Forschung dringend bessere Antworten geben, 
indem sie eine Reihe von Massnahmen ergreift: 
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1. Stärkere Fokussierung auf den Text- und Diskursbegriff gegenüber der bisherigen 
Konzentration primär auf den Wortschatz.
2. Untersuchung und Offenlegung des engen Zusammenhangs von Sprache und Ko-
gnition. Das heisst, kommunikative, soziale und interaktive Aspekte des (Fach-)
Unterrichts müssen stärker mit epistemischen Aspekten verknüpft werden.
3. Stärkere Vernetzung von Primarstufe, Sekundarstufe I und Sekundarstufe II auch 
auf der Ausbildungsebene.
4. Diagnose und Förderung von bildungssprachlichen Kompetenzen als Problem aller 
Lehramtsstudierenden und aller Schülerinnen und Schüler, soweit sie diese Ausstat-
tung nicht ausreichend von zu Hause mitbringen.
5. Unterstützung aller Lernenden in Schule wie Hochschule bei der gesellschaftlichen 
Partizipation durch Ausstattung mit angemessenen Sprach- und Denkkompetenzen.
Der Beitrag hat deutlich machen können, wie wichtig das Thema der bildungssprach-
lichen Kompetenzen wie Sprachbewusstheit allgemein als Gegenstand der Ausbil-
dung und Förderung an den Hochschulen ist und wie sehr es direkt zum Herzstück 
des Handelns von Lehrpersonen im schulischen Alltag als (Fach-)Unterricht überleitet. 
Die Diagnostik des sprachlichen Handelns zukünftiger Lehrpersonen steht in direkter 
Verbindung mit ihrer eigenen späteren Diagnosefähigkeit Schülerinnen und Schülern 
gegenüber. Insofern müssen die ausbildenden Hochschulen stärkstes Interesse an der 
Erfassung ihres Erfolgs im Sinne sprachlicher Bildung und Qualifi zierung bei ihren 
Lehramtsstudierenden haben, sei es durch qualitative oder quantifi zierende Überprü-
fungsmassnahmen. 
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